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In der akademischen Schreibdidaktik des Faches Deutsch als Fremdsprache dominiert die
fertigkeitsorientierte Vermittlung sprachlicher und textueller Formen, die weitgehend von
den Inhalten entkoppelt werden; gleichzeitig weisen die Materialien und ihre Didaktisie-
rung auffallende Ähnlichkeiten mit den Hochschuleingangsprüfungen DSH und TestDaF
auf. Der folgende Aufsatz stellt einen thematisch und inhaltlich fokussierten Schreiblehr-
gang (»Erinnerungsorte und Erinnerungskultur«) für prospektive Studenten der Geistes-
und Sozialwissenschaften vor. Die didaktische Reflexion möchte daran erinnern, wie
konstitutiv Inhalte für den Fremdsprachenerwerb sind. Um einen »Mittelweg« zu beschrei-
ten, d. h. eine Position, die Sprache und Inhalte in ein ausbalancierteres Verhältnis bringt,
wird ein Anschluss an den bilingualen Sachfachunterricht und – thematisch – an die
kulturwissenschaftlich orientierte Landeskunde empfohlen. 
1. Einleitung 
Die Aufgabe des Sprachunterrichts sei es,
einen Mittelweg zu finden zwischen der
Orientierung an der linguistischen Meta-
ebene der Sprachbeschreibung und der
Orientierung an Inhalten, die mit Hilfe
der Sprache bezeichnet werden. Harald
Weinrich, der darauf aufmerksam ge-
macht hat, nennt den Mittelweg elegant
einen »Schwebezustand« (Weinrich 1985:
233), in den der Sprachunterricht ge-
bracht werden solle, um der Konsequenz
eines linguistischen oder inhaltlichen
Übergewichts zu entgehen: der der Lan-
geweile oder der der Beliebigkeit. 
Auch die Didaktik des akademischen
Schreibens, zumal in einer fremden Spra-
che, sollte sich in ihren planerischen Ent-
scheidungen ständig damit auseinander-
setzen, ob und wie ein gangbarer Mittel-
weg beschritten werden kann, der ver-
sucht, eine Balance zwischen Sprache
und Inhalt zu halten. Im Fach Deutsch als
Fremdsprache allerdings scheinen derar-
tige didaktische Reflexionen kaum eine
Rolle zu spielen, zu dominant ist die
Position der Linguistik, insbesondere der
Textlinguistik; dementsprechend einsei-
tig aufgebaut sind die Materialien. 
Der folgende Aufsatz versucht das Pro-
krustesbett zu verlassen, in das die Lin-
guisten das akademische Schreiben ge-
zwängt haben, und stellt einen Schreib-
lehrgang vor, der in Planung und Durch-
führung den Schwerpunkt auf ein Thema
legt: »Erinnerungsorte und Erinnerungs-
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kultur«. Das Thema dient als materialer
Fokus, um Inhalte mit wissenschafts-
sprachlichen, textsortenspezifischen und
studienpropädeutischen Übungen zu
verbinden. Da ein »Schwebezustand«
zwischen Sprache und Inhalt nicht im-
mer aufrechterhalten werden kann, darf
man der Frage, »wer wessen Magd ist«
(Börner 1983: 12), nicht ausweichen. Im
Unterschied zur herkömmlichen akade-
mischen Schreibdidaktik ziehe ich ein
inhaltliches Übergewicht dem eines
sprachlichen vor, wobei keinesfalls sug-
geriert werden soll, dass die akademische
Schreibdidaktik sich nur auf Inhalte kon-
zentrieren solle und die Sprach-, Text-
und Schreibkompetenz würden sich
schon von selbst einstellen. Zwei Argu-
mentationen in unterschiedlicher Per-
spektive sollen die Bedeutung der Inhalte
und ihre konstitutive Funktion für sinn-
vollen akademischen Schreibunterricht
in einer Fremdsprache unterstützen: eine
fremdsprachentheoretische und -didakti-
sche und eine lernpsychologisch-pädago-
gische. Doch zunächst einige Beobach-
tungen zur Situation der Didaktik des
akademischen Schreibens. 
2. Die Ausgangslage 
Ein linguistisches Übergewicht in der
Schreibdidaktik scheint zunächst selbst-
evident zu sein. Wie soll man Nicht-
Muttersprachler an das akademische
Schreiben in einer Fremdsprache heran-
führen, wenn man sich nicht auf die
Strukturen der (Wissenschafts-)Sprache
und die Merkmale der akademischen
Textsorten konzentriert? Sind nicht die
Sprache bzw. die fremdsprachliche Fer-
tigkeit Schreiben die Gegenstände, ihre
strukturelle Beschreibung die Inhalte des
akademischen Schreibunterrichts? Müs-
sen hier nicht zwangsläufig bestimmte
fachspezifisch oder transdisziplinär ori-
entierte Themen und deren Inhalte ver-
nachlässigt werden?1 
In dem m. E. besten neueren linguistisch
ausgerichteten Buch zum akademischen
Schreiben (Beinke/Brinkschulte/Bunn/
Thürmer 2008), ausdrücklich für Nicht-
Muttersprachler konzipiert, wird in Ka-
pitel 6 »Einbinden fremder Textteile«,
Unterkapitel 6.1.2 »Das Zusammenfassen
als Lese-Schreib-Prozess« ein Text einer
beeindruckenden textlinguistischen Ana-
lyse unterzogen, dessen inhaltliche Qua-
litäten in einem auffälligen Kontrast dazu
stehen. Es handelt sich um den sprachlich
sehr anspruchsvoll formulierten Zei-
tungsartikel »König Student hält Hof«
aus der Zeit (s. Beinke/Brinkschulte/
Bunn/Thürmer 2008: 64–66). Thema ist
das Verhältnis Student-Professor an ame-
rikanischen Universitäten. Der Verfasser,
Fritz Breithaupt, lehrt in den USA und
schreibt für Die Zeit. Wie der Titel bereits
andeutet, wird in dem Text eine histori-
sche Analogie zwischen einem mittelal-
terlichen Fürstenhof (»feudales Auftre-
ten«, »Hof von Vasallen«) und der Studi-
enrealität an amerikanischen Universitä-
ten konstruiert. Die Pointe liegt darin,
dass das institutionalisierte Über-Unter-
ordnungsverhältnis sich unter Hinweis
auf das »Geld als Organisationsmedium«
umgekehrt hat. Man mag dazu stehen
wie man will, aber dieser Text erhebt
noch nicht einmal den Anspruch des
Wissenschaftsjournalismus, einem in der
akademischen Schreibdidaktik äußerst
beliebten Kommunikationsbereich, wis-
senschaftliche Erkenntnisse einer breite-
ren Öffentlichkeit zugänglich zu machen,
und fällt damit hinter viele Übungstexte
der akademischen Schreibdidaktik zu-
1 Zum Unterschied von Fach und Disziplin sowie zur Transdisziplinarität siehe Altmayer
2004a.
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rück. Es handelt sich eher um subjektive
Erfahrungsausschnitte, die mit Hilfe von
Titel, Untertitel, Zwischenüberschriften
und »knalligen« Einzelbeispielen be-
müht um eine Leserschaft buhlen. Der
Text ist thematisch, inhaltlich und text-
sortenspezifisch für das akademische
Schreiben nahezu wertlos. Was bleibt, ist
das textlinguistische Skelett und hilfrei-
che methodische Hinweise zum Lesen
und zur Textzusammenfassung. Diese
Entkoppelung der Texte von ihren Inhal-
ten ist das Markenzeichen der Lingu-
isten, sei es in wissenschaftlichen Publi-
kationen, sei es in didaktisierten Materi-
alien. Während die elaborierte sprachli-
che und textlinguistische Analyse in der
angewandten Linguistik als heuristisches
Prinzip legitim ist und viele auch die
Didaktik weiterführende Erkenntnisse
zutage fördert1, macht die linguistische
Analyse unter gleichzeitiger Bereitstel-
lung sprachlicher Mittel in der Didaktik
des akademischen Schreibens, deren
Kern die an akademischen Inhalten ge-
schulte Vermittlung einer der vier fremd-
sprachlichen Fertigkeiten sein sollte, weit
weniger Sinn. 
Die Fallhöhe von linguistischer Analyse
und inhaltlicher Banalität, die an diesem
Beispiel besonders deutlich wird, ist bei-
leibe kein Einzelfall in der Didaktik des
akademischen Schreibens. Eine zweite
Auffälligkeit der linguistisch orientierten
akademischen Schreibdidaktik ist ihre
Nähe zu den Formaten der Hochschul-
eingangsprüfungen DSH und TestDaF. 
Immer wieder stößt man auf der Suche
nach geeigneten, didaktisierten Materi-
alien hinsichtlich der Themen, der Text-
sorten, des Textumfangs und der Er-
schließungsaufgaben auf signifikante
Ähnlichkeiten mit den Prüfungsforma-
ten. Die Materialsammlung von Tütken/
Singer kann als ein Beispiel dienen. Geht
diese Materialsammlung einmal über die
Prüfungsformate hinaus, wie in Kapitel
2.3. »Komplexe Schreibhandlungen«
(ebd.: 200–530, wird zu wenig Wissen
erzeugt, um die komplexen Schreibhand-
lungen in komplexe Texte zu überführen.
Warum ist das so? 
Die Gründe sind institutioneller Art.
Sprachliche Hochschuleingangsprüfun-
gen sind die Hürde, die alle Nicht-Mut-
tersprachler nehmen müssen. Diese insti-
tutionelle Verfestigung führt zu einer
Konzentration der Ressourcen in Form
von Vorbereitungskursen, Prüfungszen-
tren und didaktisierten Vorbereitungs-
materialien. Es ist äußerst schwierig, in
Deutsch als Fremdsprache didaktisierte
Materialien zu publizieren, die nicht an
diesen Prüfungsformaten orientiert sind.
Nur so scheint eine verlässliche Kalkula-
tion für Verlage überhaupt erst möglich
zu sein. 
Außerdem hat sich an deutschen Hoch-
schulen eine Arbeitsteilung durchge-
setzt. Für die akademische Schreibdidak-
tik sind entweder eigenständige Sprach-,
Schreib- und Testzentren oder Deutsch-
als-Fremdsprache-Lehrstühle zuständig.
Sie organisieren die Kurse, studienvorbe-
reitend oder, immer häufiger, studienbe-
gleitend und entwickeln die Materialien.
Dabei nutzen sie geschickt die Tatsache,
dass sich die Fachwissenschaften weitge-
hend aus der Didaktik des akademischen
Schreibens verabschiedet haben. 
Die Sprachprüfungen für den Hoch-
schulzugang haben aber gar nicht den
Anspruch und die Funktion, akademi-
sches Schreiben zu vermitteln. Sie setzen,
1 Für die Monographie: Büker 1998, Pohl 2007, Steinhoff 2007, Stezano Cotelo 2008; für
den Aufsatz: Fischer/Guadatiello/Moll/ Redder/Ribeiro-Kügler/Stezano Cotelo 2002,
Ehlich/Steets 2003, Wolff/Ostermann/Chlosta 2004)
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orientiert am Gemeinsamen Europä-
ischen Referenzrahmen für Sprachen,
Standards fest, die mithilfe bestimmter
Textsorten und Formate ein Abprüfen
der fremdsprachlichen Fertigkeiten Spre-
chen (mündlicher Ausdruck), Lesen
(Textverstehen), Hörverstehen und
Schreiben (schriftlicher Ausdruck) er-
möglichen sollen. Alle Mühe wird dabei
auf die Erreichung der Qualitätskriterien
für Sprachtests verwendet. Fortschritte in
der Testtheorie machen die Verfahren der
Testerstellung und Korrektur immer aus-
geklügelter.1 Nach bestandenem Test
wird die »sprachliche Studierfähigkeit«
bescheinigt. Nur – wie sieht es mit The-
men und Inhalten aus? Der Frage kann
man nicht gänzlich ausweichen, ihre Ant-
wort wird ganz im Sinne der Textlinguis-
tik gegeben. So heißt es im DSH-Hand-
buch zur »Vorgabenorientierten Textpro-
duktion« im Kommentar: 
»Die Fähigkeit sich zu einem wissenschafts-
orientierten Thema zu äußern, d. h. der Stu-
dienbezug [fett gedruckt i. Orig.], wird
weniger durch die Themenwahl hergestellt
als vielmehr durch die Art der erwarteten
sprachlichen Handlungsmuster.« (Arbeits-
gruppe FaDaF (Hrsg.) 2006: 104) 
Nun sind sich Testentwickler durchaus
der Tatsache bewusst, dass man auf dem
verlangten Niveau nicht gänzlich von
Themen und Inhalten abstrahieren kann
und dass die Prüfungsvorbereitung al-
lein nicht zur Studierfähigkeit reichen
könnte. Deshalb wurde die Prüfungsvor-
bereitung mit der Studienvorbereitung
verbunden, wie an den Titeln einschlägi-
ger Vorbereitungswerke2 und auch an
den Themen der Prüfungen abgelesen
werden kann. Ist das der Mittelweg?
Schlägt man so »zwei Fliegen mit einer
Klappe«?3 Themen und Inhalte, die mit
der Studienrealität in Deutschland zu tun
haben, markieren einen deutlichen Fort-
schritt gegenüber früheren Materialien.
Zwei wesentliche Einschränkungen blei-
ben jedoch bestehen. Zum einen werden
die Materialien auf die Prüfungsformate
zugeschnitten. Zum anderen beziehen
sich die vermittelten Themen und Inhalte
auf den allgemeinen Informations-, Bera-
tungs- und Problembereich eines Studi-
ums. Die »paradoxale Anforderungs-
struktur« (Ehlich 1995: 336) der Hoch-
schuleingangsprüfungen, Prüfungsmate-
rialien aus dem akademischen Bereich zu
nehmen, die keine speziellen Fachkennt-
nisse voraussetzen, gleichzeitig aber die
sprachliche Befähigung für ein Fachstu-
dium zu attestieren, kann so auch nicht
überwunden werden. 
Zusammenfassend lässt sich zu diesem
Punkt sagen, dass die Hochschulein-
gangsprüfungen die Didaktik des akade-
mischen Schreibens bewusst oder unbe-
wusst lenken: An ein Fachstudium an-
schlussfähige Themen und Inhalte blei-
ben weitgehend ausgespart, gleichzeitig
ähneln Aufgabenstellung, Textsorten
und Textumfang auffallend den Prü-
fungsformaten. 
3. Erste Argumentation: Fremdspra-
chentheorie und -didaktik: Der Input
bringt es! 
Es ist lange her, dass ein Fremdsprachen-
forscher und -lehrer versucht hat, Be-
griffe und Unterscheidungen zu bilden,
um daraus eine für die Didaktik des
Fremdsprachenlernens allgemeingültige
Theorie zu entwickeln. Man mag der
1 Siehe z. B. die Publikation des Test DaF-Instituts: http://www.testdaf.de/institution/tz-
public.php, Zugriff 21.8.2009.
2 Für die DSH: Lodewick 2005; für den TestDaF: Gutjahr/Xiufang/Ruoxing/Qin 2008.
3 So der Titel, mit dem das neue, in China entwickelte Lehrwerk zum TestDaF (vgl. Anm.
2) in einem Vortrag auf der IDT 2009 in Jena vorgestellt wurde. 
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postulierten Allgemeingültigkeit gegen-
über skeptisch eingestellt sein (Königs
2007: 438). Es finden sich auch Unter-
scheidungen und Begriffe, die allzu
›glatt‹ in das Theoriegebäude eingefügt
werden, so etwa die unkritische Über-
nahme der Chomskyschen Unterschei-
dung zwischen Kompetenz und Perfor-
manz für das Schreiben (Krashen 1984:
20–28). Die Tatsache allein, dass Begriffe
und Theorie aus empirischen Untersu-
chungen der Fremdsprachen- und – hier
besonders wichtig – der Schreibfor-
schung destilliert wurden, lässt aufhor-
chen. Gemeint ist Stephen Krashens In-
put-Hypothese (Krashen 1985) und der
unter dem Namen »Natural Approach«
bekannt gewordene fremdsprachendi-
daktische Ansatz. (Eine einführende Dar-
stellung bietet Tschirner 1995.) 
Krashen unterscheidet zwei Modi des
Fremdsprachenerwerbs: Erwerben (ac-
quisition) und Lernen (learning). Die Un-
terscheidung orientiert sich an den Un-
terschieden von Erst- und Zweitsprach-
erwerb, das Erwerben einer Fremdspra-
che geschieht unbewusst und ungesteu-
ert, das Lernen bewusst und gesteuert.
Im empirischen Vergleich der beiden
schneidet Erwerben deutlich besser ab: 
»Extensive research has confirmed that ac-
quisition is a far more powerful and central
process than learning. Acquisition is re-
sponsible for our ability to use language in
both production and comprehension, while
conscious learning serves only as an editor
or monitor, making changes in the form of
output under certain, very limited condi-
tions (i. e. when the performer knows the
rule well, when the performer is con-
sciously concerned with accuracy).« (Kra-
shen 1984: 21) 
Ziel des Fremdsprachenunterrichts soll
die Herstellung von Bedingungen sein,
die dem Erwerb entsprechen, gleichzeitig
sollen die Lernelemente, dies sind bei
Krashen z. B. Grammatikübungen mit
dauernden Korrekturen seitens der Leh-
rer, vernachlässigt werden bzw. in den
Hintergrund treten. So ist es in einer am
Erstspracherwerb orientierten Theorie
nur konsequent, den Schwerpunkt auf
die Inhalte und nicht auf die sprachlichen
Strukturen zu setzen. Krashen begründet
dies, indem er in seiner Input-Hypothese
zu erklären versucht, wie es zu dem
offensichtlichen Paradox kommt, dass
Fremdsprachenlerner Sprache verstehen,
die Strukturen enthält, die man noch
nicht erworben hat, sich die Lerner also
immer ein wenig jenseits der Strukturen
bewegen (»i + 1«), die sie bereits erwor-
ben haben (»i«). Die Antwort lautet: 
»… we use more than our linguistic compe-
tence to help us understand. We also use
context, our knowledge of the world, our
extra-linguistic information to help us un-
derstand language directed at us.« (Kra-
shen 1987: 20) 
Der Erwerb einer Fremdsprache ge-
schieht durch verstehbaren Input (»com-
prehensible input«) und nicht durch for-
male Übungen zu den akademischen
Textsorten, zu den bereitgestellten Rede-
mitteln der Wissenschaftssprache oder
durch Formulierungsübungen. 
»It [acquisition, M. K.] happens when we
understand messages in the second lan-
guage, when we understand what is said or
written, rather than how it is expressed,
when we focus on meaning and not on
form.« (Krashen 1984: 21; kursiv im Orig.) 
Daraus folgt, dass das Lesen von (wissen-
schaftlichen!) Texten eine notwendige Be-
dingung für die Entwicklung der
Schreibfertigkeit ist: 
»Was Lerner produzieren können, hängt
also davon ab, was sie verstehen können.
Hörverständnis und Lesen sind damit pri-
mär.« (Tschirner 1995: 6) 
Es gibt keine eindeutige Korrelation zwi-
schen der Quantität des Gelesenen und
der Qualität des Schreibens, aber jeder
gute Schreiber hat ein Minimum an wis-
senschaftlichen Texten gelesen. In der
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akademischen Schreibdidaktik werden
sowohl das quantitative Minimum – als
Schreibanlass dient meist ein einzelner,
kürzerer Text – als auch das qualitative
Minimum – es handelt sich häufig um
journalistische, nicht einmal populärwis-
senschaftliche Texte – weit unterschrit-
ten. 
Das Lesen ist eine notwendige, aber keine
hinreichende Bedingung für den Erwerb
des akademischen Schreibens. Motiva-
tion und die Entwicklung eines Zugehö-
rigkeitsgefühls müssen hinzukommen
(Krashen 1984: 25 f.). Während Motiva-
tion ein Faktor ist, der durch die Fähig-
keiten der Lehrperson gefördert werden
kann, ist es äußerst schwierig, ein Zuge-
hörigkeitsgefühl zu entwickeln, wenn
das Geschriebene lediglich um der
Übung des Schreibens willen (l’art pour
l’art) entsteht, anstatt die Vorstellung zu
fördern, dass man durch den Inhalt des
Geschriebenen Teil einer (prä-?)akademi-
schen Gemeinschaft wird und die Texte
entsprechend ernst genommen werden. 
Auch aus dem Lernverhalten der Schrei-
ber, dessen wesentliches Merkmal eine
überwiegend an der Form orientierte
Imitation ist (Steinhoff 2007: 143–146),
kann methodisch-didaktisch nicht der
Umkehrschluss gezogen werden, dass
man nur die adäquaten Formen akademi-
schen Schreibens herausarbeiten oder be-
reitstellen müsse, um den Studenten spä-
ter bzw. in ihrem Fachstudium die Mög-
lichkeit zu geben, sie mit Inhalten zu
verknüpfen. Eine solche Didaktik geht
nicht über den funktional-notionalen An-
satz (Schmenk 2007: 133 f.) der Fremd-
sprachendidaktik hinaus, der, auf einem
naiven Sender-Empfänger-Modell basie-
rend, vertritt, dass es bestimmte Begriffe
und Formulierungen gibt, die je nach
Schreibanlass und situativem Kontext
beim akademischen Schreiben eingesetzt
werden können. Hier wird Etiketten-
schwindel betrieben, denn die linguis-
tisch orientierte akademische Schreibdi-
daktik unterrichtet so akademisches For-
mulieren, nicht aber akademisches
Schreiben. 
Dass es sich bei dem Bezug auf Krashen
nicht um einen Griff in die fremdspra-
chendidaktische »Mottenkiste« handelt,
sollen zwei weitere begünstigende Fakto-
ren verdeutlichen. Zum einen zielt Kra-
shens Theorie auf erwachsene Lerner, die
in der Lage sind, ihren Erwerb als Lernen
zu reflektieren (Dakowska 1996: 66). Zum
anderen befinden sich nicht-mutterspra-
chige Lerner in Deutschland in einer den
Erwerb begünstigenden Immersionssi-
tuation, da sie auch außerhalb akademi-
scher Schreibkurse beständig der Ziel-
sprache ausgesetzt sind (Königs 2007:
437). 
Dennoch, und das sei hier noch einmal
herausgestellt, vertritt Krashen keinen
Mittelweg, weil die Inhalte zu stark be-
tont werden. Dass wir seine Argumenta-
tion an dieser Stelle ausführlich darge-
stellt haben, hat die Funktion, die Bedeu-
tung der Inhalte bewusst zu machen, um
in einem weiteren Schritt der Vernachläs-
sigung eben dieser Inhalte durch die lin-
guistisch orientierte akademische
Schreibdidaktik entgegenzutreten. 
4. Zweite Argumentation: Lernpsycho-
logie und Pädagogik: Das Verwirrspiel
mit den Kompetenzen 
Krashens Theorie und deren methodi-
sche Implikationen scheinen aus einer
anderen Zeit zu stammen, denn die
fremdsprachen- und schreibdidaktische
Diskussion hat sich in den letzten Jahren
vom Was zum Wie verschoben. Diese
Verschiebung findet ihre theoretische
Untermauerung nicht mehr in Erkennt-
nissen der Fremdsprachenforschung,
sondern in der Adaption von theoreti-
schen und empirischen Erkenntnissen,
die in anderen Disziplinen gewonnen
wurden und deren Theorie- und Modell-
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bildungen für den Fremdsprachenunter-
richt nutzbar gemacht werden. (Einen
guten Überblick über die Ansätze und
die Probleme ihrer Übertragbarkeit auf
die Fremdsprachendidaktik bietet Mit-
schian 2000.) Die wichtigsten dieser Fel-
der sind die Lern- und Gedächtnispsy-
chologie, die Kognitionswissenschaften
und die Erkenntnistheorie. Stichwörter
sind Kognition, Speichermodell, mentale
Modelle, autonomes Lernen. In der zwei-
ten Argumentation soll das Scharnier all
dieser Erkenntnisse zur schreibdidakti-
schen und pädagogischen Praxis näher
beleuchtet werden: der Kompetenzbe-
griff (siehe Erpenbeck/Rosenstiel 2003:
Einleitung). 
Entscheidend für den Aufschwung von
Kompetenzbeschreibungen und -model-
len ist der Paradigmenwechsel in der
Bildungspolitik, die nunmehr Bildungs-
standards festlegt und empirisch über-
prüfen lässt (»Output-Orientierung«).
Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen wie
die fremdsprachliche Fertigkeit Schrei-
ben werden modelliert, um zwischen all-
gemeinen Bildungszielen und konkreten,
passgenauen Aufgabenstellungen, die
der Leistungsmessung dienen, zu vermit-
teln. Sie sollen die Lehrpläne ergänzen.
Ein viel zitiertes Paradigma der Modellie-
rung von Kompetenzen ist der Gemein-
same Europäische Referenzrahmen für
Fremdsprachen (im Folgenden GER), der
für die Einstufung nach bestimmten Ni-
veaustufen und für die Vergleichbarkeit
überprüfter Kenntnisse eine trotz aller
kritischen Einwände (Bausch/Christ/Kö-
nigs/Krumm 2003) überragende Bedeu-
tung gewonnen hat (Klieme/Stanat/Ar-
telt 2003). 
Grundlegend für die Modellierung von
Kompetenzen – und hier befinden wir
uns wieder in dem alten Dilemma von
Was und Wie – ist das in einem bestimm-
ten Fach bzw. Gegenstandsbereich er-
zeugte Wissen. Lernpsychologen spre-
chen vom »domänenspezifischen Wis-
sen«. Dieses Wissen ist ein sprachbasier-
tes »Expertisewissen« (Weinert 2001a).
Die linguistisch orientierte akademische
Schreibdidaktik wird nun argumentie-
ren, dass ihr domänenspezifisches Wis-
sen sprachliches Wissen ist, also das
grammatische, textsortenspezifische und
stilistische Wissen, das man benötigt, um
gut zu schreiben. Dieses domänenspezifi-
sche Wissen ist die Grundlage für das
Schreiben. Es ist das Wissen, was (»know
that«) und als deklaratives Wissen reprä-
sentiert. Das Schreiben selbst ist eine Fer-
tigkeit, die ihrerseits nicht Gegenstand
des Wissens werden kann, da sie sich erst
im Vollzug zeigt und als prozedurales
Wissen (»know how«) unterschiedlich re-
präsentiert ist. Die Unterscheidung von
»know that« und »know how« geht auf
Gilbert Ryle zurück (vgl. Ryle 1949: 25–
61). Eine Übersicht der Modelle der Re-
präsentation von Wissen findet sich bei
Opwis/Lüer (2004: 346–351). 
Die folgende Definition des Begriffes
»Fertigkeit« umfasst sowohl die sich im
Vollzug zeigende handlungsorientierte
Komponente (»Verfahrensweise«) als
auch die einer quasi automatisierten, vor-
bewussten Komponente (»Direktzu-
griff«): 
»Von Fertigkeiten sprechen wir dann, wenn
uns zur Lösung einer Aufgabe Verfahrens-
weisen zur Verfügung stehen, mit denen
wir die Aufgabe sozusagen im Direktzu-
griff erledigen können.« (Wilss 1992: 143) 
Vergleiche und Metaphern für das
Schreiben, mal mehr, mal weniger ge-
glückt, unterstützen diese Sichtweise:
von der allgemein bekannten »Kultur-
technik« über »Kulturwerkzeug«
(Klieme/Stanat/Artelt 2003: 55, in Anleh-
nung an Baumert 2002) bis zum »Hand-
werk« (Ruhmann 2008). 
Was die linguistisch orientierte akademi-
sche Schreibdidaktik und der hier ge-
machte Vorschlag gemeinsam haben, ist
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das Konzept, Schreibroutinen durch
Übungen/Aufgaben aufzubauen. Was sie
unterscheidet, ist nicht so sehr die
Schwerpunktsetzung beim domänenspe-
zifischen Wissen als solchem, in dem hier
beschriebenen Lehrgang eher geschichts-
und kulturwissenschaftliches Wissen, in
der linguistisch orientierten Schreibdi-
daktik eher sprachliches Wissen, sondern
die Beschränkung des domänenspezifi-
schen Wissens. Relevant für die linguis-
tisch orientierte akademische Schreibdi-
daktik ist einzig und allein dasjenige
sprachliche Wissen, das sich im Vollzug
des Schreibens zeigt. Darunter sind fol-
gende Bereiche zu verstehen, die sich in
den eingangs zitierten Literaturbeispie-
len an folgenden Stellen finden: bei
Beinke/Brinkschulte/Bunn/Thürmer
2008: Kapitel 10 (»Hinweise zur Wissen-
schaftssprache«, 141–154) und Kapitel 11
(»Kommunikationsmittel«, 155–166); bei
Tütken/Singer 2006 drei Anhänge (An-
hang I: »Sprachliche Hilfen«, 532–562;
Anhang II: »Grammatisch-syntaktische
Hilfen«, 563–599; Anhang III: »Wissen-
schaftssprachliche Hilfen«, 600–612). 
Sprachliches Wissen entwickelt sich so
nicht von einem Werkzeug zu einem
»Denkzeug« (Berndt 2007). Den Unter-
schied zwischen dem stark eingeschränk-
ten Wissen von den grammatisch und
textlinguistisch korrekten Formen und
sprachlichem Wissen als Thema akade-
mischen Schreibens zeigt Pospiech (2005)
in ihrem Schreiblehrgang. 
Verlässt man den domänenspezifischen
Bereich des sprachlichen Wissens ganz,
so kann man sehr anschaulich am Aus-
gangspunkt des hier vorgestellten
Schreiblehrgangs zeigen, wo der Unter-
schied zwischen einer linguistischen und
einer inhaltlich orientierten Schreibdi-
daktik liegt. Das Lehrwerk »Leseland-
schaft« (Hasenkamp 1995: 133 f.) listet
eine Reihe von Gebrauchsformen auf, die
mit dem Verb »erinnern« und dem No-
men »Gedächtnis« gebildet werden kön-
nen. Die unterschiedliche Wortart und
Grammatik der beiden Wörter können
aber, über die Gebrauchsformen hinaus-
gehend, ihrerseits die Voraussetzung da-
für bilden, die semantische Differenz
zwischen »erinnern« und »Gedächtnis«
zu erklären (Assmann 1997). Eine zweite
Möglichkeit, die Werkzeugebene der Ge-
brauchsformen zu verlassen, besteht in
einer Überführung der grammatisch-
syntaktischen Strukturen in ein Prädikat
mit den entsprechenden Argumenten,
den beliebten W-Fragen (Schönpflug
2002: 222). Bei dem Verb »erinnern« kann
dies an einer Variation der Lasswellschen
Kommunikationsformel (Fix 2006: 26)
veranschaulicht werden: Wer erinnert
sich wann an wen/was in welchen Um-
ständen durch welche Techniken/Medien
mit welchen Konsequenzen? 
Um diese selbst auferlegte Einschrän-
kung eines sehr auf den Gebrauch be-
schränkten domänenspezif ischen
sprachlichen Wissens zu überwinden,
geht die linguistisch orientierte Schreib-
didaktik in die ›Vorwärtsverteidigung‹
und erklärt das akademische Schreiben
zu einer Schlüsselkompetenz oder
Schlüsselqualifikation. Ein kurioses Bei-
spiel mag dies verdeutlichen. Eines der
Ausbildungsziele1 der Bachelor-Reform
ist die Beschäftigungsfähigkeit, sie führt
1 Der Begriff »Bildungsziel« wäre hier unpassend. Ob der Traditionsbruch mit Humboldt
durch den »Bologna-Prozess« erfolgte oder, wie ich meine, bereits in der letzten
Reformphase der 1960er und 70er Jahre, spielt keine wesentliche Rolle. Der Studienbe-
reich Allgemeine Berufsvorbereitung (ABV) lässt die Bezeichnung der Universität als
»gemeineuropäische Kadettenanstalt für die Akteure eines Arbeitsmarktes« (Seibt 2008:
106) verständlich erscheinen. Vgl. dazu auch Münch 2009. 
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in den Studiengängen zu dem Studienbe-
reich Allgemeine Berufsvorbereitung
(ABV), zu dem, vor allem für Nicht-
Muttersprachler, Schreibkurse gehören.
Die didaktischen Implikationen einer sol-
chen Umsetzung finden ihren Nieder-
schlag in dem Wunsch der Schreibdidak-
tiker, die von ihnen vermittelten Kennt-
nisse so zu gestalten, dass sie auf andere
Bereiche, hier auf den Berufs- bzw. Be-
schäftigungsbereich, übertragen werden
können. Pohl (2007: 534–536) hat unter
der Überschrift »Das fachliche Dilemma«
auf den Widerspruch zwischen dem An-
spruch der akademischen Schreibdidak-
tik, eine Schlüsselkompetenz zu vermit-
teln, und der Spezifik akademischer
Schreibanlässe und Inhalte hingewiesen. 
Was aber ist nun eine Kompetenz?
Grundlegend für die Festsetzung von Bil-
dungsstandards und für die Messung
sprachlicher Kompetenzen (Beck/Klieme
2006) und viel benutzt in der schreibdi-
daktischen Literatur (Becker-Mrotzeck/
Böttcher 2006: 54; Fix 2006: 21) wurde die
folgende Kompetenzdefinition von Wei-
nert, deren Nähe zu der fremdsprachli-
chen Fertigkeit Schreiben deutlich wird: 
»… die bei Individuen verfügbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkei-
ten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu lösen, sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozi-
alen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die
Problemlösungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu können«. (Weinert 2001b: 27 f.) 
Diese Definition, lernpsychologisch
(»motivational, volitional«), pädagogisch
(»sozial«) und moralisch (»verantwor-
tungsvoll«) nachvollziehbar, hinterlässt
für unseren Bereich, das akademische
Schreiben, zwei Fragezeichen. Das erste,
fremdsprachentheoretische, betrifft »die
bei Individuen verfügbaren und durch
sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten
und Fertigkeiten«. Kann man die sprach-
lichen Fähigkeiten und Fertigkeiten unter
die kognitiven subsumieren oder bedür-
fen Spracherwerb und Sprachenlernen
unterschiedlicher formaler Operationen,
die mit den an Piaget angelehnten allge-
mein-kognitiven nicht gleichgesetzt wer-
den dürfen? Krashen und andere auf
Chomskys nativistischen Kompetenzbe-
griff rekurrierende Theoretiker und Di-
daktiker argumentieren vehement für
das Sprachenlernen als eigene, autonome
Fähigkeit. Studentische Texte, die eine
große Diskrepanz zwischen sprachlicher
Korrektheit, Ausdrucksfähigkeit und in-
haltlicher Substanz zeigen, sprächen da-
für. Die Gegenrichtung weist darauf hin,
dass sich erwachsene Lerner beim Erler-
nen einer Fremdsprache auf ihr sprachli-
ches Wissen von der Muttersprache be-
ziehen und im Lernprozess auf die Pro-
blemlösung im Sinn der Weinertschen
Definition zurückgreifen, allerdings wird
die Problemlösung in der Lerntheorie in
die zwei Schritte des Hypothesenbildens
und Hypothesentestens aufgespalten
(Tönshoff 1995; einen Überblick über
diese Kontroverse gibt Dakowska 1996:
53–108). 
Das zweite Fragezeichen hinter dieser
Definition, und dies ist für das Verhält-
nis von Was und Wie relevanter, liegt in
dem scheinbaren Paradox, dass ihre All-
gemeingültigkeit eine starke Einschrän-
kung impliziert. Das domänenspezifi-
sche Wissen zeigt sich als Kompetenz
rein instrumentell und gebrauchsorien-
tiert. (Daher auch die Nähe zu den
fremdsprachlichen Fertigkeiten.) Es
heißt lapidar: »Problemlösungen in va-
riablen Situationen«. Der amerikanische
Philosoph Richard Rorty schlägt eine
Zweiteilung der Kultur vor (vgl. Rorty
2003). Ein Modus der kulturellen Ent-
wicklung ist die Problemlösung, ohne
die wir noch in Höhlen leben würden.
Aber welches Problem wollen die Men-
schen lösen, wenn sie Bilder oder
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Schriftzeichen an die Wände ihrer Höh-
len malen? Hier kommt Rortys zweiter
Modus ins Spiel. Er nennt ihn »imagina-
tive Neubeschreibung« (im Original
»imaginative redescription«) oder mit
Heidegger »Welterschließung«. Diese
»Welterschließung«, so könnte man ar-
gumentieren, entspräche einem allge-
meinen Bildungsziel. Nun ist es aber so,
dass allgemeine Bildungsziele nur
zweckhaft formuliert werden, denn sie
sollen über die Operationalisierung von
Kompetenzen einer möglichst objekti-
ven Leistungsmessung zugeführt wer-
den. Rortys zweiter Modus, der, eine
ungewollte Pointe, aus der Ablehnung
der ästhetischen Theorie als Erklärungs-
und Vermittlungsinstanz von Literatur
entwickelt wurde, fehlt bei Bildungspla-
nern ebenso wie in der akademischen
Schreibdidaktik. Wer wollte bestreiten,
dass man sich nur über die Auseinan-
dersetzung mit Inhalten die Welt lesend
und schreibend erschließen kann? 
Zwei Beispiele mögen dies illustrieren: 
1. Aus der linguistischen Perspektive: »Für
den Menschen verlangt die (Erfahrung,
das Erleben der) Welt nach Sprache.
Sprachformen dagegen verlangen nicht
nach Welt.« (Bleyl 2005: 38) 
2. Aus der philosophischen Perspektive:
»Unsere Problem lösenden Aktivitäten
erweitern den Horizont unseres Vorstel-
lungsvermögens nicht. Sie erbringen le-
diglich Ergebnisse, von denen wir im
Voraus wissen, dass sie wünschenswert
sind.« (Rorty 2003: 62) 
4. Exkurs: Zurück zu Platon! 
Ein simples Planungsmodell von
Schreibunterricht dient als Ausgangs-
punkt, den besonderen Status des Fach-
und Sachwissens herauszuarbeiten, um
noch einmal zu unterstreichen, auf was
die akademische Schreibdidaktik ver-
zichtet, wenn sie sich in der Schreibdi-
daktik hauptsächlich auf sprachliche
Strukturen und Sprachhandlungen kon-
zentriert, die sich im Gebrauch zeigen. 
Ein Schreiblehrgang an einer deutschen
Hochschule für nicht-muttersprachige
Studierende verlangt eine Reihe von kon-
kreten Planungsdimensionen, denen man
entsprechend bezeichnete Kompetenzen
(im Sinne von unterschiedlichen Berei-
chen) als Zieldimensionen (im Sinne von
Dispositionen) zuordnen kann. 
Das Modell unterscheidet zwischen all-
gemeinen Planungsdimensionen, also
den Rahmenbedingungen, denen jegli-
che Lehre an deutschen Hochschulen un-
terliegt, und spezifischen Planungsdi-
mensionen für einen Schreiblehrgang.
Wie alle Modelle ist es ein Konstrukt, das
nicht mit der Wirklichkeit schreibdidakti-
scher Kurse identisch ist, jedoch an ihr
überprüft werden kann. 
Da es in dem Argumentationsgang um
den Status des Sach-/Fachwissens geht,
müssen die Erläuterungen des Modells
auf einige wesentliche Punkte beschränkt
bleiben: 
1. Mit Lebenswelt sind die sozial-kultu-
rellen Deutungsmuster gemeint, die im
Planungsdimension Zieldimension 
a) allgemein 
Lerner Personale, soziale Kom-
petenz 






Sprache (L1, L2, L3) Sprachkompetenz 




Abb. 1: Dimensionale Makrostruktur eines 
Schreiblehrgangs 
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Alltagshandeln erworben werden, und
als »Hidden curriculum« mit in die
Lehr-Lernsituation einfließen. 
2. Bei der Sprache liegt der Schwerpunkt
auf der Unterrichts- und Schreibspra-
che Deutsch, für die Lerner eine
Fremdsprache (in der Regel L2 oder
L3), während die Muttersprache (L1)
und/oder die erste Fremdsprache den
mehr oder weniger präsenten Refe-
renzrahmen bilden. 
3. Ein neuralgischer Punkt ist das Lesen
und die Lesekompetenz, es wird hier,
wie z. B. das Exzerpieren oder Bibliogra-
fieren, unter Methode subsumiert, was
es in die Nähe einer Problemlösungsak-
tivität rückt. Es kann aber genauso gut
eine eigene Planungsdimension bilden,
da das Sach-/Fachwissen weitgehend
über das Lesen generiert wird. 
Die Weinertsche Definition von Kompe-
tenz hat gezeigt, dass es sich um konkrete
Handlungsanforderungen oder Disposi-
tionen handelt, die sich in Situationen
bewähren/zeigen müssen, die außerhalb
des Schreiblehrgangs liegen. Wenn man
jedoch Kompetenzen messbar machen
will, dann muss in unser Modell eine
»Performanzebene« eingefügt werden,
denn man kann nur von beobachtbarem
und messbarem Verhalten auf Kompe-
tenzen schließen und nicht umgekehrt
(Schmidt 2005: 163). Diese sich im
Schreiblehrgang aufbauende Performanz
zeigt sich in unterschiedlichsten »Facet-
ten« (Klieme/Stanat/Artelt 2001), genau
wie der Weinertsche Kompetenzbegriff.
Zu diesen Facetten gehören: Fähigkeit,
Fertigkeit, Wissen, Verstehen, Können,
Handeln, Erfahrung, Motivation. Diese
Begriffe, die u. a. auch der GER zur Be-
schreibung der Fremdsprachenkompe-
tenz benutzt und die sich mittlerweile in
vielen Lehrplänen wiederfinden, zeigen
die Komplexität der Modellbildung mit
Hilfe des Kompetenzbegriffs und ma-
chen die methodologischen Schwierig-
keiten deutlich, die Facetten zu operatio-
nalisieren, um sie in Prüfungsaufgaben
messbar zu machen. 
Eine Möglichkeit, in das Planungsmodell
eine Performanzebene einzuziehen, be-
stünde darin, den Kompetenzen als Ziel-
dimensionen Formen des Wissens, das
im Schreiblehrgang generiert werden
soll, zuzuordnen (z. B. bei Fix 2006: 21 f.).
Dies wäre aber nicht nur ein in der Termi-
nologie unbefriedigender Versuch, son-
dern würde auch kategoriale Unter-
schiede verwischen. Ein Beispiel: 
Jeder Lerner beginnt den Lehrgang mit
einem sozial und kulturspezifisch ge-
prägten, individuellen Weltwissen, die-
ses wird nach dem Modus der Gewin-
nung auch Erfahrungswissen genannt,
und möglicherweise mit domänenspezi-
fischem Vorwissen, das erlernt wurde.
Diese Unterscheidung spiegelt sich auch
in den Speichermedien wieder. Für das
Weltwissen steht das »episodische Ge-
dächtnis«, für das domänenspezifische
Vorwissen das »semantische Gedächt-
nis« (Welzer 2004). Der Schreiblehrgang
baut darauf auf und stellt den Lernern
Möglichkeiten/Materialien zur Verfü-
gung, um diese Wissensformen auszu-
bauen. Wo liegen die Unterschiede zwi-
schen diesen Wissensformen? Der erste
Philosoph, der sich mit den unterschied-
lichen Formen des Wissens beschäftigt
hat, war Platon. Von ihm stammt die
bahnbrechende Unterscheidung zwi-
schen propositionalem und nichtproposi-
tionalem Wissen. Propositionales Wissen
Planungsdimension Wissensform Zieldimension 
Lerner Weltwissen, Vorwissen Personale, soziale Kompetenz 
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heißt »etwas über etwas« zu wissen. Es
manifestiert sich in Sätzen bzw. Aussa-
gen und ist weiterhin dadurch charakte-
risiert, dass sich kein Wissender mit dem
Wissen identifizieren muss (Objektivier-
barkeit) und dass es falsch sein kann
(Bivalenz). Platon, und dies gilt auch für
Bildungsplaner und Schreibdidaktiker,
interessierte sich stärker für die Formen
nichtpropositionalen Wissens. Sie wer-
den in dem folgenden Zitat ex negativo
bestimmt: 
»Will man den Eigenarten nichtpropositio-
nalen Wissens gerecht werden, empfiehlt es
sich, vor allem diejenigen seiner Gestalten
zu betrachten, die mit dem propositionalen
Wissen weder die Bivalenz noch die Objek-
tivierbarkeit noch die Gegenstandsbezo-
genheit gemeinsam haben. Dazu gehören
beispielsweise Fähigkeiten und Fertigkei-
ten, Kompetenzen und bewusstes Können,
Urteilskraft, Gebrauchswissen und Erfah-
rung. Durch alle diese Gestalten des Wis-
sens wird ihrem Inhaber Welt und Wirk-
lichkeit erschlossen. Über alle kann mit
Hilfe von Aussagen begründet geredet und
argumentiert werden. Doch der Inhalt kei-
ner dieser Wissensformen lässt sich in Ge-
stalt von Aussagen präsentieren und einem
anderen mitteilen.« (Wieland 1999: 230) 
Domänenspezifisches Vorwissen zeigt
sich in gegenstandsbezogenen Aussagen,
die wahr oder falsch sein können und
deren Träger nicht individuell bestimmt
sein muss. Weltwissen (Erfahrung) kann
nicht richtig oder falsch sein und auch
nicht von seinem Träger getrennt werden
(vgl. Wieland 1999: 231 f.) 
Der Schreibkompetenz wird als Wissens-
form häufig prozedurales und/oder me-
takognitives Wissen (Fix 2006: 21) zuge-
ordnet. Dieses Wissen kann man wie alle
nichtpropositionalen Wissensformen
versprachlichen, man kann darüber re-
den, wie die in der empirischen Schreib-
forschung zur Aktivierung metakogniti-
ven Wissens benutzte Methode der
»Think-aloud«-Protokolle zeigt (Keseling
2001; Heine 2005).1
Aber ist es methodisch-didaktisch sinn-
voll, das propositionale Wissen (»etwas
über etwas schreiben«) auszuklammern,
zu vernachlässigen oder zu trivialisieren,
wie die linguistisch orientierte akademi-
sche Schreibdidaktik es häufig tut? 
5. »Wohlan, man verbinde philologi-
schen und wissenschaftlichen Unter-
richt« 
Friedrich Gedike (1754–1803; hier zitiert
nach Meyer 2007: 131), Schulpädagoge
und Vertreter der Berliner Aufklärung,
mit 25 Jahren bereits Direktor des Fried-
richwerderschen Gymnasiums, legte ein
Jahr nach seiner Ernennung eine Schrift
mit dem Titel »Über die Verbindung des
wissenschaftlichen und philologischen
Schulunterrichts« vor. Als Neuhumanist
versuchte er den altsprachlichen Unter-
richt an den Sachunterricht (= wissen-
schaftlich) anzubinden. Er wandte sich
gegen den »Verbalismus«, d. h. die Kon-
zentration auf Sprache als Sprache und
die Lektüre der Klassiker zum Zwecke
formalsprachlicher Übungen. Da er eine
moderate Position vertrat, kann er als
früher Vertreter des Mittelwegs gelten
(vgl. Meyer 2007). 
Mehr als 200 Jahre später scheinen seine
Bemühungen in der bundesrepublikani-
schen Schulwirklichkeit endlich von Er-
folg gekrönt zu werden, denn der bilin-
guale Sachfachunterricht beginnt sich zu
etablieren (siehe z. B. Wildhage/Otten
2003; Bonnet/Breidbach 2004, Bach/Nie-
meier 2008, dort eine umfangreiche Bi-
bliographie von Breidbach/Lütge/Oster-
hage 2008: 177–295). Eine seiner Intentio-
1 Diese Versprachlichung reicht der (selbst-) genügsamen Theorie des Konstruktivismus
bereits aus (Schmidt 2005). 
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nen ist es, den »Fremdsprachenunterricht
aus der babylonischen Gefangenschaft
einer falsch verstandenen Linguistik« zu
befreien (Bleyhl 2005: 34), um durch die
Anbindung an sachfachliche Themen
und Inhalte die Fremdsprachenkennt-
nisse zu verbessern. Grundlegende For-
schungsarbeiten dazu kommen aus den
USA, innerhalb der Fremdsprachentheo-
rie und -didaktik stellt der bilinguale
Sachfachunterricht einen Unterbereich
der »Content-based instruction« dar (Met
2000). 
In der didaktischen Diskussion und Re-
flexion des bilingualen Sachfachunter-
richts in Deutschland spielen pragmati-
sche Aspekte eine eher untergeordnete
Rolle. Dort wird auf hohem Abstrakti-
onsniveau ein kulturreflexiver Über-
schuss produziert. Linguistische und
sachfachliche Probleme werden dement-
sprechend zu Problemen der Kulturali-
tät. Die unter schwierigen Lehr-Lernbe-
dingungen arbeitenden bundesrepubli-
kanischen Klassenräume mutieren zu
diskursbasierten »›hybride[n]‹ Überlap-
pungsräume[n]« (Hallet 2004: 150), die
man sich eher in den Köpfen der Didakti-
ker als in der Schulrealität vorstellen
kann. Wichtigstes Gegenargument gegen
eine Hypostasierung der Kulturalität ist
die Immersionssituation. Sie ist sogar we-
niger vorteilhaft als beim akademischen
Schreiben mit nicht-muttersprachigen
Studenten, denn der zielsprachliche
Sachfachunterricht steht dem mutter-
sprachlichen Gebrauch außerhalb des
Unterrichts gegenüber. 
Dennoch: Das Näherrücken von Sprach-
und Sachfachproblemen und die Sprach-
basiertheit allen propositionalen Wissens
sind zwei veritable Gründe für die Di-
daktik des akademischen Schreibens,
sich die Diskussionen und – vielleicht
noch wichtiger – die Materialproduktion
des bilingualen Sachfachunterrichts ge-
nauer anzusehen. Dies gilt umso mehr,
als die Textlinguistik selbst, die die in-
haltliche Dimension der Sprachvermitt-
lung nie verleugnet hat (Portmann-Tseli-
kas 1995), den Anschluss an den bilingu-
alen Sachfachunterricht (und den Fremd-
sprachenunterricht!) im schulischen Kon-
text zu finden versucht. 
Thematische Orientierung und textuell
durchgeformte Sprache treffen hier zu-
sammen: 
»Es ist dies der prototypische Bereich der
Sachtexte, in denen es darum geht, ›Welt‹ in
Sprache zu fassen und nachvollziehbar aus-
zudrücken, wie Phänomene zustande kom-
men und welche Wirkungszusammenhän-
ge ihnen zugrunde liegen.« (Portmann-Tse-
likas/Schmölzer-Eibinger 2008: 7) 
Der Mittelweg könnte auch in umgekehr-
ter Richtung, also vom Gegenstand hin
zu den sprachlichen, stilistischen und
textsortenspezifischen Anforderungen,
beschritten werden. Hierfür böte sich in-
nerhalb des Faches Deutsch als Fremd-
sprache die Landeskunde an, neben der
Literatur der »klassische« Inhaltsbezug
einer Fremdsprachenphilologie. Insbe-
sondere ihre kulturwissenschaftliche
Ausrichtung (Altmayer 2004b) lassen es
möglich erscheinen, die Landeskunde an
die akademische Schreibdidaktik anzu-
schließen, und damit eben nicht nur an
die lehr-lernwissenschaftliche Ausrich-
tung (Koreik 2009: 5) des Faches Deutsch
als Fremdsprache (Materialentwicklung,
Lehrerausbildung etc.), sondern auch an
die linguistische. 
Das in dem Schreiblehrgang behandelte
Thema »Erinnerungsorte und Erinne-
rungskultur« könnte als kulturelle Uni-
versalie oder, in etwas veränderter Per-
spektive, als anthropologische Konstante
einen Beitrag dazu leisten. Das würde zu
einer Trennung von Bezugsdisziplin und
deren Gegenstand führen. Geschichte
beispielsweise würde dann über ihren
begrifflich, perspektivisch und methodo-
logisch begründeten Status als Bezugs-
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disziplin der Landeskunde (Koreik 2001:
1273–1278; siehe auch Helbig/Götze/
Henrici/Krumm 2001: 1273–1312) hinaus-





Perspektive, die gerade in kulturell hete-
rogenen Lerngruppen methodisch-didak-
tisch fruchtbar gemacht werden kann, da
sie nahtlos an Wissen und Erfahrung der
Lerner anknüpft, sollten kulturwissen-
schaftlich-landeskundliche Themen, die
in der akademischen Schreibdidaktik
sinnvoll eingesetzt werden können, noch
folgende Bedingungen erfüllen: 
– Sie sollten über eine klare, abgrenzbare
Begrifflichkeit verfügen, die die inter-
pretierend-verstehende historische
Methode und ihre etymologisch-be-
griffsgeschichtlich bestimmten Begriffe
um eine analytisch-differenzierende
Komponente ergänzt. Besonders gün-
stig ist es, wenn anhand der Thematik
unterschiedliche Definitionsarten ein-
geführt werden können, so z. B. nach
Begriffsinhalt (intensionale Definition)
und nach Begriffsumfang (extensionale
Definition). Solche Begrifflichkeit hat
Konsequenzen für die zu schreibenden
Texte: Die Texte lassen nicht nur eine
deskriptive, sondern ebenso eine expli-
kative und eine argumentative The-
menentfaltung zu (vgl. Brinker 1988:
59–76). 
– Die Themen sollten die Bearbeitung
einer Vielzahl unterschiedlicher Mate-
rialien/Medien möglich machen. Sie
sollten auch eigene, kleinere empiri-
sche Datenerhebungen ermöglichen. 
– Wenn möglich, sollten auch funktio-
nale Aspekte der Themenwahl berück-
sichtigt werden. Dies reicht von Prä-
sentationen bis hin zu projektorientier-
ten Zielen (Broschüre, Exkursion etc.). 
6. Schluss 
Als Hermann Hesses Siddhartha, der
selbst den ›mittleren Weg‹ suchte, bei
dem Kaufmann Kamaswami um Be-
schäftigung bat, hatte er nur drei Schlüs-
selkompetenzen einzubringen: denken,
warten und fasten. Dem Kaufmann
schienen diese Kompetenzen für sein
Geschäft nicht nützlich genug zu sein
und so prüfte er, ob Siddhartha lesen
und schreiben könne. Er gab ihm zu-
nächst etwas zu lesen und dann ein
leeres Blatt, um etwas zu schreiben. Sid-
dhartha schrieb: »Schreiben ist gut. Den-
ken ist besser.« 
7. Der Lehrgang: Allgemeines und Ein-
führendes 
Der Lehrgang ist ein »work in pro-
gress«. Er ist im Laufe einiger Jahre am
Studienkolleg der FU Berlin entwickelt
worden als integrierter Bestandteil des
Kurses »Einführung in das wissen-
schaftliche Arbeiten«. Dieser Kurs wie-
derum geht in seiner Benotung in das
Fach Deutsch als Fremdsprache ein. Die
Intention war auch hier, Deutsch als
Fremdsprache über die in der Feststel-
lungsprüfung verlangten Fertigkeiten
hinaus in Richtung Studienpropädeutik
weiter zu entwickeln. Dabei hat es sich
für die gewählte Thematik als sehr vor-
teilhaft erwiesen, dass die Studenten
gleichzeitig Fachunterricht in Ge-
schichte, Deutscher Literatur und Sozi-
alkunde bekommen. 
Ziel des Lehrgangs ist es, eine kleine
Hausarbeit zu einem selbst gewählten
Erinnerungsort zu schreiben. Dieses Ziel
wurde nicht mit allen Lerngruppen er-
reicht. Alternativ dazu böten sich Gliede-
rung inkl. Literaturliste, Einleitung oder
Exposé als abschließender Leistungs-
nachweis an. In Bezug auf die Auswahl-
kriterien der Erinnerungsorte ist eben-
falls mit mehreren Varianten experimen-
tiert worden: Erinnerungsorte aus der
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eigenen Kultur (kann Probleme mit der
Quellenlage ergeben), deutsche Erinne-
rungsorte und Berliner Erinnerungsorte.
Die letzte Variante ist mittlerweile die
bevorzugte. 
Der Kurs »Einführung in das wissen-
schaftliche Arbeiten« weist noch sehr
viele andere Elemente auf (verschiedene
Textsorten, pragmatische Aspekte wie
Studienberatung etc.), deswegen wird
dieser Lehrgang auf maximal sechs bis
acht Sitzungen à 90 Minuten beschränkt,
Lese- und Schreibzeit nicht mit einge-
rechnet. Da die Flexibilität ungleich hö-
her als in einem studienbegleitenden
Schreibkurs ist, wurde in der Lehrgangs-
übersicht auf eine eigene Spalte mit einer
konkreten Zeitvorgabe verzichtet. 
Die Spracharbeit findet nicht in Form
einer unbedingt abzuarbeitenden gram-
matischen oder wissenschaftssprachli-
chen Systematik statt, sondern wird aus
den Materialien selbst entwickelt. Im
Zentrum stehen Lernertexte, die zu ei-
nem relativ späten Zeitpunkt innerhalb
des Lehrgangs erstellt werden. Die lin-
guistisch orientierte Schreibdidaktik
lässt sehr viel früher Texte erstellen, da
sie kaum thematisch fokussiertes Wis-
sen erarbeitet. Aus den Lernertexten
werden fehlerhafte, ausgewählte Passa-
gen zusammengestellt, die im Plenum
analysiert werden und zu denen häufig
ergänzend und vertiefend Übungsbei-
spiele, Regelwerk und Formulierungs-
hilfen eingegeben werden. 
Verlaufsplan: Schreiblehrgang »Erinnerungsorte und Erinnerungskultur« 
Unterrichts-
phase
Thema Arbeitsformen/Methoden Materialien Sprache Quelle
1. Einstieg Geschichte: Erin-
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Exkursion: Führung durch 






8. Gliederung Hausarbeitsthemen im Ple-
num vorstellen
Diskussion
Eine vertauschte Gliederung 
in eine logische Reihenfolge 
bringen (in Partnerarbeit)
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